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本稿!i、 「障害児」教育についての現時点における私
の考え方をまとめてみたものである。「隊害児」といわれ
る子どもの教育に直接にたずさわる者として、自分のわ
ずかな経験と学習によって、未熟であろうとも素朴なと
ころから考え始めてみることを試みたものである。私Ij入
今こそ、「陣容児Jであれ普通児であれ、子どもとじかに
接する者li、先人の研究と実践に学びつつも、それらを
批判的に消化して、一人の人間として，教育についての自
分なりの考え方、つまり樫論をもっ必要があるのではな
いかと思う。なせ.なら、教育というものが教育制度とし
て当然のことのようにがっちりと仕組まれている現代社
会の中では、教育とはこういうものだ、教育はこのよう
に行なえばいいのだ、という固定した考え方が、専門家
の権威を背景としながら、直接に子どもにかかわる者た
ちに無言の圧力を加え，ともすれば実践家は，それ
を知らず知らず承認するはめになり、結果としてどこ
で行なわれでも、誰が行なっても同じような教育になっ
でしまっている，つまり画一的な教育になってしまって
いるのではないか、ということを私は強〈感じるからで
ある。人はどのように教育を考えているのだろうか。私
も私なりに自分で考えてみようと思う。まずそこから出
発するしかないのだと思う。
I 理論と実践
まず私l立、教育にたずさわる者、特に直接に子どもと
かかわる者にと って自分なりの教育理論をもつことの必
要性と意義について述べでみたい。
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ここでは，私はあくまでも直接に子どもとかかわる人，
例えばそれは保母でもいいし，教師でもいいし，親でも
いいのだが，を念頭において考えていく 。実際に自分の
前に自分に託されているチどもがおり.そのチどもにど
のようにかかわり.働きかけていったみいいのか，つね
に決断を下しながら何らかの働きかけをしている人たち
について私は考えていこうと思う。いわば直接に子ども
とかかわるという意味で教育の最前線にいる者のことを
考えていくのである。本稿ではこのような教育の実践家
を教師で代表して述べていくことにしたい。
私はまずはじめにこの教育の最前線にたっている者.
つまり教師にとっての教育における理論と実践の問題に
ついて干ムなりに考えてみたい。
まず教師は教育について考えねばならない。それも教
育一般についてだけではなく，自分の行なう教育につい
て考えねばならない。自分の自の前にいる子どもの教育
を考えねばならない。そして自分自らが実践を行なわね
ばならない。教育について考えるにしろ，実践を行なう
にしろ，そういうことを教師は自分でしなければならな
いのである。他人に代ってもらうことができない。向分
の教育についての自分の考え方(浬論)をもたなければ
ならないし，その上にたって自分の実践を行なわなけれ
ばならないのである。つまり，教師は同時に自分の教育
についての理論家でなければならないし，実践家になら
なければならないのである。
この他人に代ってもらうことができないということ.
代将不可能であるということこそが実践家としての教師
の教師たるゆえんである。 r他人に代わってもらえないJ
という表現より「自分にまかされているJ といったnが
よいかもしれない。自分の自の前にいる子どもにどのよ
うに働きかけるかは最終的に教師自身にまかされている
のである。自分の理論を持たなければならないというこ
とは，他人の拘束を受けることからまぬがれでいるとい
うことでもある。時の社会情勢がどうあろうと.教育学
者がどう書こうと，医者がどのように診断しようと，心
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理学者がどのように検査しようと，親がどのように要宅
しようと，教育行政官がどのように指事しようと，それ
らの見解や要請は，教師にとっては実践上の参考にこそ
なれ，教師はそれらに拘束される必要がないのである。
最終的には，子どもに働きかるのは教師自身であり，教
師の自由な判断と実践に{壬されるのである。
しかし，それ故にこそ教師は教育についての自分なり
の考え方をもっていなくてはならないので、ある。多くの
人途から意見をきき，専門家からも示唆をうけるとして
も.それらの意見や示唆を向分の教育に生かすかどうか
は，向分の教育についての考え方から批判的に検討した
tで，それらをどのように採用するかを自分が判断を下
すのである。だから，例えば，緩からの要望をうけて，
その要望にそったかかわりを子どもとの間でもったとす
れば，それは親からの要望を向分が承認したということ
であり，自分の教育についての考え方もそれを受け入れ
たということなのである。この意味で.教育の最前線で
実践に従事する教師は， 一兵卒であると同時に街簿官で
なくてはならないのである。
直披に子どもとかかわりあう教師であるからこそ，ま
た最終的にはすべてが任される教師であるからこそ，教
師l立，教育についての考え方，つまり教育理論を も
たなければならな p。もちろんこの教育理論は不完
全なものであるだろ う。しかし自分の理論がいかに
未熟であるからといって，その時点での自分の理論と矛
盾する方法で子どもとかかわりあったとすれば，その教
師は自分というものをすてきったのであり，何者かの「手
先」に自分を化してしまったのである。
確かに，現夜のようながっしりと組み立てられた教育
機憎の中では，自分というものを前面に出きずにそのよ
うな機梅の一つの歯車と して与えられた役割を果たして
いる教師もいるかもしれない。そのような在り方は一見
安楽であるかのようにみえる。ところが， 教育という分
野にどのような仕方であれ参加した以上，そのようなか
かわりかたを子どもに対しでもっということ があっては
ならないであろう，と私は思う。つまり，借りものの理
論で自分を偽ることは許されないであろう。なぜなら直
般に手を下しておきながら，これは払がやったのではな
い，人に指示されたから，などという言い訳をして資{壬
のがれをすることは許されないからである。だから教師
は何よりも自分の日を，向分の感じ方を，自分の考え方
を大切にしなければならないのではないか。自分の感じ
ていること，思っていること， /!;えていることはどうな
のかとつねに十分に自問自答した上で，他の人の見解を
参考にすると ころは参考にし，実践に留意する点は留怠
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することが必嬰になってくるのではないか。
私がここで主娘したい点は，直接に子どもとかかわる
教師は，ひとりひとりが自分なりの独自な教育理論をも
っていなければならないということであった。実践には
理論が不可欠であるからである。それも借りものでなく
自分なりの理論である。自分の実践に対する自分の理論
である。理諭というとなにか出来あがった論理体系が想
定されるかもしれないが，私のいうのはそのようなもの
でなくてよいのである。その人な りの教育についでの感、
じ方， 考え方なのである。それは教育のf悶々の問題を考
える時いつもその人の考えの基底にある教育観といわれ
るものから，自の市Iの子どもにどのようにかかわればい
いのかという貝-体的なさしせまった自分なりの方針のよ
うなものまでを私は 与えているのである。
E 芦田事害児」の教育
Iにおいて述べたように，直接に子どもに働きかける
者は，その人なりの教育についての考え方をもっていな
ければならない。自分は教育というものをどう考えるの
か，目の前の子どもの教育をどう考え，どのように働き
かけようとしているのかということが，直接に実践にと
りくむ以上実践家には要求されるのである。ここでは.
わずかな私の体験をもとにしながら「陣容児」の教育に
ついての私の考えを述べてみたいと思う。
まず「隊害児」という名称、であるが，本総においては
r~章害児」とらつきで恐いているように r隊害児j ， 
という名称が一般には何の抵抗もなく用いられているの
には，私lま疑問を感じている00 r障害児J とは何なのか。
「降客児」とは一体どのような子どもをき しているのか。
「降客児」という含策を用いる場合，人はそこにどのよ
うな意味をこめて語っているのであろうか。
「障害児」という言葉は，現在の「障害児」教育の領
域では，一般に次のような子どもたちをさして使われて
いる。つまり，精神薄弱児，肢体不自由児，視覚陣容児，
聴覚障害児，言話降客児，情緒障害児，病 ・虚弱児など
である。これらのFどもたちを一括して表現する時に「障
害児」 という言葉が用いられているのである。
ところで，私は，いま問題にしなければならないのは，
このようにしていろいろな子どもたちを附害をもってい
るからといって「降客児」とか r精神薄弱児I肢体不自
由児」などとして一括することの意味である。隊害とい
ってもひとりひとりの子どもによって異なるはずである
し，また隊害というものをどのように考えるのか，とか，
何をもって陣容とするのかという点については人によっ
て大きく異ってくるはずなのである。さらに，直接に子
どもに働きかけようとする者にとっては，日の仰にいる
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子どもが問題なのであって.その子が仮に「附害児」と
いわれようが rちえ遅れ」といわれようが「自閉症」
といわれようが，そのようないわばレッテルはどうで
もよく.むしろ.その子どもが自分の日でみてどうみえ
るのか， 1'分にはどのような子どもと身えられるのか，
その手どものあるがままの姿を自分の目でとらえること
が必要となってくるのである。なぜなら.その子どもと
面しなければならないのはとりもなおさず内分自身なの
であるから。子どものあるがままの姿を自分の回で直接にと
らえようとすれば， r~章特児」とか「ちえ遅れ」とか「自
閉症Jなどという名称、とその怠昧内容が，いかにそのチ
どもを誤ってとらえた一面的なものであるかということ
が解かるであろう。
また仮にこのような用語で生きた存花としての子ども
を表現する人がいるとすれば，そのような人は，第三者
的にその子どもをみているだけであって.直接子どもと
のかかわりをもとうとする窓図のないことを自ら物語っ
ているといえるだろう。
要するに「防宮児」といわれるようなチどもは存在し
ないのであ って，ただ存tEするのは r~章容児」という言
葉を用いる人たちだけなのである.と私は思う。
ただi死後に子どもとかかわる人たちの中にも，自分自
身の口によって子どもをみるのではなしいわゆる専門
家と称される人たちの説明.診断，評価をうのみにして，
固定的に狭〈子どもをとらえてしまい，~俄応変な自分
なりの実践を展開できない人もいるのではないか。
ところで，直接に子どもとかかわろうとする者にとっ
ては.自の前の子どもを自分がどう限解するのか，どこ
まで理解できているのかということが，すぐ子どもとの
かかわり方に反映するのである。貧しく一面的にしか日
の前の子どもをとらえられない荷にとっては，貧しいー
而的なfhきかけしかできないであろう。
私1;:， 1'討委に子どもとかかわろうとする者は，いわゆ
る専門家逮による一般的な解説にまどわされることなく，
不安であっても自分自身の見方，考え}jにこだわる必要
があると痛感している。+どもとi直接にかかわるのはあ
くまでもiI分なのである。 j二どもを自分の同で見，子ど
もと予をつなぎ，+どもと共に自分の足で主りまわりな
がら， 子どもの微妙な動きをうけとめるのはまさに自分
の感受性以外のなにものでもないのである。誤った先入
観とか，借りものの知識は，内分の行動を縛るだけであ
って， 1う?と子どもとの関係がいろいろな可能性をひめ
て発展するのを妨げるだけである。
確かに導門家とか同僚の研究の成果に学ぶ必要はある
だろう。内分の感じ方， Itえ方さえもっていればそれで
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いいというものではないであろう。私が言いたいのは，
いわゆる専門家たちの論説なり研究に予ぷにしても，自
分の自の前の手どもに即して，それらが本当に正しいも
のなのかどうか，まと自分の教育実践を支える教育鋭か
らみて考慮するにたるかどうか，向分の実践にそれらの
成果が活用できるものであるのかどうか，ということに
ついて一度は自分で厳しく専門家の成果を評価してみな
ければならないのではないか， ということである。
とりわけ「附害児」教育という分野では，実践1;:の多
くは専門家と称、する人身の「附容児」についての研究を
頭から信用してしまっていたのではないかと私には思え
てならない。それにはそれなりの理由があったのであろ
う。例えば尊門家速から何やらむずかしい専門用語で子
どもを診断されたり，それにあわせて「客観的」な恨拠
を提示されたりすれば，それらにとらわれずに自分で素
朴に自の前の子どもをみつめてみるのも勇気のいること
であっただろう。さらに「隊害児」の教育カ句見行教育昔IJ
1支上，特殊教育として位置づけられ，特殊教育J哲学校で
の教育理論と教育実践がある程度の成果を修めつつある
と社会でも評価されている中では，そのような教育の在
り方自体に疑問をもち，そのような枠づけられた教育理
論や教育実践から自らを解き放って自分なりの教育問論
を綴索し自分なりの実践を行なうことは困難なことであ
っただろう。
それでも般近のことであるがそのような専門家と称さ
れる人々の中からもこれまでの研究の在り方を自己批判
する人達がでできている♂また直接に子どもたちとかか
わる人遣の中にも，自分の教育E哩論を構築しながら，こ
れまでの常識的な教育実践にとらわれることなく自分な
りの実践を新たに試みている岳がでできている♂
村井氏l主，専門家の誤ちについて次のように述べている。
たとえば，盲児の示す行動は.前という病E型的変化そのものに
よって.直後起凶しているという身え}jである。 事実.府児の行
動は.盲という陣容そのものによって既定される。しかし宵とい
う陣容が.官兇のf血の心的.者機能との関係において.人格全体を
情造変えする事実は.無視出来ない。知能町性格の要因市は， I司
じ吉による彬'揮を変化させるのである。また盲児にけする社会的
取り扱い方が.直児の行動に大君主彫容を与えることも事実であ
る。すなhち， tiという感覚rf.与をもった個体の行動Ij.，社会の
かかわりあいの中で.その行動微式がMI.定されてくるといえる。
ゆえに宵児を単純生形での視覚欠陥を示す条件変化体と身えるこ
とは.大きなあやまりを犯してけることになる。姥i童心1'(・芋!;l:t，
正常冗の行動を研究する幼合においては.比較的全体の姥i!をI!;
Itl.かつ社会との関係をも縄慢しない。しかるに心身陣得児の
研究においては.きわめて単純に条件変化体として彼らを取り級
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うニとは，まことに奇妙なことといわねば寺らない。次にそれそ.
れの陣容別に，il!iらの心的憐能を明らかにする教育臨床的方法l;t，
元来具体的な障害児の行動を生き生きと摘き出し， しかもその障
害に対する教育実践的な方法を打ち出す資料を縫供せねばなら宇
いにもかかわらず，結果はきわめて額型的に障害児の持微をとり
出す方向に焔つでいる。このことは障害別に児童を倣うことによ
って彼らの行動がその陣容そのものによっておこると』江主!L_
あるいはわずかな特異性を，その隊害児の特徴であると考えたり
することによるのである。その結果かえって陣容児個々の盟IJ(f.j
~成長過程そのものも無視されてしまう。しかも障害別という 枠
組自体が行動的な類型をもたらすか否かという点についても，き
わめて疑問があり，現在の障害別の枠組みの中には便宜的なもの，
行政的~ものによるものも多いのである。 一方.条件統制j という
観点からのみ枠組を決定していく~O:;ぱ，心身障害兜の枠組み I;l:，
きわめて細分化の方向に進まざるをえない。しかし陣客別の特徴
と思われるものの中には，隊害を越えた心身障害児共通の問題，
さらには正常児をも含めた成長する個体の共通の問題が存するの
である。ゆえに少な〈とも，降客別に彼らの行動を理解する場合
には，ただちにその行動を，その障害児の待微であるとすること
な仁できうるかぎりなまの彼らの行動を観察し，その結果を発
達という鋭点から再柵成l，法則化する必要があると考えられる
のである~)(傍線，堀)
村井氏t;J:.心理学的研究の誤りの一つを以上のように指
摘して r障害児」の行動を理解するためには「なまの
彼らの行動を観察」しなければならないと述べているが，
「なま」のままの子どもと接するのが仕事であるはずの
実践家が，誠に奇妙なことに「障害児」を類型的にとら
えてしまい，ひとりひとりの子どもに即した教育を忘れ
ている場合があるのである。なぜそうなってしまうのか。
先にも繰り返し述べたように， f可ものにもとらわれるこ
となくまず自分の目でしっかりと自分の目の前にいる子
どもをみないからである。よくみれば，専門家の誤りは
兄抜けるはずだと，私はJ思う。
血発達と教育
「障害児」の教育を考える上でいつも問題になるのは，
教育の目的をどのように設定するかということであるが，
その一つの答え として，子どもの発達を促すこと，発達
を援助することであるということがいわれる。
子どもは自然に成長しているといっても，社会の中で
の成長でありその意味で教育がかかわっている。それ故
人間の場合，成長というよりは発達と言った方が適切か
もしれない。したがって子どもの発達について考え
ようとすれば，その子どもの教育がどのようになさ
れているのかを問題にしないわけにはいかないのである。
発達と教育は切り離して論じられないのである。そこで，
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ここでは発達と教育について考えてみたい。
では発iきとは何なのか。国原氏は発達について次のよ
うに述べている。
発達というものは.あくまでも一つの価航というものを合んで
います。年齢というものを軸にして.年齢舶の上にあ4われてく
るいろんな行動ー行為の変化を紀述するのは，成長です。その中
で.どういう行動を代表的にとるかということ，そこに発j童が関
係してきます。これは，難しい問題です。行動は無数にあるわけ
で、長い間.心理学者が苦労して.記載しやすい必要事項を銀銭
しで発達の効果的生記述をしてきたともいえます。
し占 l.そういうものがすべて発遥ではありません。発達とい
うものは，そういう成長的変化というものを何か今のような教育
的生ステップとか，あるいは人間とは，こうなるものだとかいっ
た価値の観点から規定して，その行動の変化というものを価値づ
けと場合におこってくる考え方です。どういうふうに価値づげる
かというニとは，ある速球で恋意的になります。そこで大切なこ
とは，そういう価1直をどこからとらえていくかということです。
例えば，教育者がこうあるべきだと思うこと，社会がこうあるべ
きだとしでいること，あるいは普からこういうふうになるべきだ
といっていることがみんな価値であるともいえます。
しかし，そうし通う外からのJiIi憾では寺〈で，子供自身の成長の
中にとらえられるような価値はないか，それを探究するところに
発達研究というものの基本があるともいえます。発達の問題を考
える時，外から規定されるような外的 (external)~価値ではな
く.その成長自身が示しているlI'動の変化の中にその価値を規定
する基準がないかどうか.そういう基準に従って成長的な変化と
いうものを見た時に，そこに発i量の事実が見出きれないかという
考え万であります。ですから.ー盗達よ土工之::l;i主事宴?ある止い
うよりも，見方である，観点であるーということもそうけう意味
では言い得る人ではないかと思います.5)(傍線，堀)
園原氏は発達心理学の立場から，人間の行動の無数の
中に発達をとらえる基準が内在しているのではないか，
と考えようとしているようであるが，私が今参考にした
いのは，氏の指摘にもあるように，発達というのは事実
というよりも見方であり観点であるという点である。
「障害児」の教育実践にとりくんでいる人遠からよくきく言
葉に，発達の理論を学びたいということがある。自分は
何を目的にして子どもにかかわりあっていけばいいのか，
また自分の行なっている教育実践が本当にその子どもに
とって有効であったのだろうか，というような問いに対
する回答を発達心理学に求めようとしているのである。
このよ うな実践家に対して私が感じることは，この人達
はもうすでに人間の発達理論か確立しており，その理論はすべ
ての子ども透にも妥当するのでそれを学べば明確な実践
の方向性と指針を得ることができると思いこんでいるの
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ではないか.ということである。発達理論カ句在なされて
いるとまでは思っていないにしても，自分I:t.実践にふみ
きる上で少なくともそれらの理議を学んでおかなければ
ならなl'.と実践家の多くが考えているようなのである。
学ばれるのはよいであろう。しかし.そのようにして
学ばれた発注埋i泌を，どのようにして実践に生かすのか
という }jがより去要ではないだろうか。いやその前にさ
らに豆大なことがある。それは発達理論を参考にするに
しても実践家自身がどのような発達理論，議の研究した
発述f望治を承認するのかということを予め向分で決めなけ
ればならないということである。つまり自分はどのすj訪
に長っているのかをH月縫にしなければ実践に生かせない
はずなのである。各種の発達E聖論を折衷して実践に生か
すとしても.("J紋そのように折衷するのか.どの原論の
どこを参身にしどこを参身としないのか実銭家なりの判
断がなければならないであろう。もしそのようなや~I析が
n覚的になされていないのであれば，実践家はいわば発
i室用JSのとりこにな って，発達理論に子どもをあてはめ
てしまうということになってしまうのてもある。
関原氏の指摘にもあったように，発達も一つの観点で
あるとすれば，そこには当然社会的価値が入ってくる。
この点に関する戸川氏の次のよう な主張に私は賛成であるc
人1mの糊神姥iJとかi直IZ・とか進歩とかいうものを 丹えるJ品{tに，
これらを人Mというものに本来あるものからの必然的生f見われで
あるかのように身えることは.あるいはまちカ代、ではI，tいかとIJ.I，、
う 人 I~' というものがj信史的に作られてきたのであるから本米的
な最初から変わらないでもち続けられてきたものを身えることは
おかしい目という/さけでなく.それとは別に，たとえばI"Tが鯛神
静dかとけうことは.社会的麿史的事情できめられているのであ
り.4応とか滋夢とかいうこともl司伐に社会的康史的事怖から舟
解されるべ"Ht軍への努力に他ならないのでは奇いかと l~，われる.
いいかえれば現存われわれが精神発i1といっているようなι
のだけが糊神鑓虐なのではなL、g二五はt、ろいろな形での延滞があ
りうるのであ勺て.その中のとくに一つを.社会での必要h、ら.
これどけが楠神姥i主だと.きめてしまった.そういうニとではな
いかと也われるのである。適応や進歩についても.これどけが迎
応でありこれだけが進捗なのだという身えや.また.何がなんで
主連阜立斗之ことはよいことであり進歩ということは何より名盟
主m丞包辺主Lうれは支はいろいろな可能なれかの小の
ーつに『ぎないのではないか.ということである そうであると
すれI!.このような適応や進歩!ニ対して反適応とか皮進歩とかい
う別の E~睡も oT能なのではないか これからの社会や去来像を身
える均合に.I見花の.iJllc観や進歩般を大幅に怠き直fニとも必要
なのではないか.そう身えられるのである
精神姥i量というのは大人に近づく ことであるφ 社会i直応とい〉
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のは大人社会への適応である。進歩というのは大人の例でのf'J.t!l
であり.それに近づくことが子供の進歩である.しかしわれわれ
太人のありょうがls:当に.人聞の必むべさjsはこれ以外にない.
といえるよう寺ものなのかどうか 人間には.このk人館をI邑命
(f.)なものとして安けいれな!!ならない・Iljlがあるのであろうか.
実際に.社会はそんな風に思いこんでいるようなのであるが.本
.Jiはよく身えてみなければいけ辛いニとであると思う釦 (f骨線.線}
このような怠昧からも実践家は，日の前の子どもをど
のように教育すればいいのか，何を同的として教育すれ
ばいいのか，自分の教育観の根本的な再検討をしながら
具体的な方法を模索 しなくてはならないのである。
ここで考えなければならないのは，発達心埋学者を代
表とするいわゆる専門家の構 成した発達理論そのものに
大きな問題 があるということである。具体的な例として，
篠原氏が国立特殊教 育研究所の「発達状態調査」を次の
ように批判している。
ところでメ健全書』感覚に慣れさせられた研究書旗開は『発達a
のn向をどのようにとらえているでしょうか。調査項目か4ひろ
ってみると rひとり遊びが事PJから f年下の子どもの世話をす
る』へY作業しようとしない』から 『繍俺的に手伝ってやろうと
する」へ rこそこそ迭If出す』から rしばらくの時間.相手にな
って応得するJヘメ認められることに関心が♀い』から r:1分の
ニとを他人にすじみちをたてて主張する』へ.rl)分のす却と他人の
物との区別がつかない」から 『使ったあとは侍主にすぐに返す』
へ.rn聾干に人の問に書IJり込む』から rみんなの納得するようなIt
万で順書をきめる』へ rただ泣く!!.けである』から'内分にでき
ることは自分で処理しようとする』へ，などと r姥i!Jの万向が
I¥されています。
じ守まにならなくなる.相手ないし全体のペースについていけ
るようになる，そして，周囲{の人々}の役に也つようになる.
I，tど.環境へ受身的服従的に適応していく H向だけが rc哩存兜』
の『姥A童aの方向に関する関心事のように巴hれます。
r自分のことを他人にすじみちをたてて E張するaという痢日
にしても，その項目の前段陪には rいつも向分が中心でないと気
がすまない』という項目があり.向己の存在を感情をこめてまで
主強しでいるかもしれない邸分は句何定的にしか述べられないの
です。もちろん. これらの r発達』のn向性は.むと♀叶官がF
ども一般に納得するものではありませが r陣容児JI二l明しでは.
この方向性がとくに強調されてしまっているようです
研究者集聞が，r"章害児』をニのような r発l!Jのn向伎に封じ
こめていってしまうときY陣害児』の要求の質IJ:問われるt晴子も
なく.さらには.彼らの要求の正当性は吟味される保子もな くY自
分の要求が入れられない時a という設I:~が出てきてしまうので1' ，
ここでは.r，E:当と信ずる要求には固執しつづける{也生 PJと『る
思想性は切りすてられ.一方的にrすねたふりふくれたり tる〆へ
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りくつをならべるj責任転峰するaなどと熔小化されてしまうの
です。
こう生つでくると.研究者集団1;:，r障害児』の要求箇執をせめ
るかと思うと rすぐあきらめてしまうaことがないかと.要求固
執しないのをせめることもするのです。つまり.ここでの'発達』
した状態l立rすぐにあきらめてはいけないが，要求するにしても
ほどほどにできる』ことであり.要求の形怨lま，“彼なり"であっ
てはならないということになります.7)
要はどのような発達理論であるにしろそれは一つの理
論にすぎないのであって，それは一つの立場を表明した
ものであるのである。それ故いろいろな発達理論が考え
られてよいのである。あるいは発達という概念を解消し
ようという理論も考えられるのである♂)
私lま，直按に子どもたちとかかわる実践家が自ら自分
なりの発達の理論をもつべきではないかと考える。そし
でひとりひと りの子どもに応じた一つ一つの発達理論が
精恕されてよいのではないだろうか。
N r障害児」教育と普通教育
r~，章害児J を教育の対象にするにしろ，普通児を教育
の対象にするにしろ(ここではこのような教育を普通教
育と言うことにするLあたかも「陣容児」と普通児とい
う二種類の子どもが存在するということを前提のように
して行なわれている現行の教育体制についてここでは考
えてみたい。
r障害児」教育と普通教育が分断されているその理由
は r障害児」は.普通児と異なり障害をもっているので
あるから，その障害を配慮して持別な教育がなされなけ
ればならない，ということである。具体的には，一般の
教師には「隊害児」の教育はどうしていいのかわからな
いので，特別に専門的知識をもち教育方法についての心
得のある者が特別の学校，特別の学級において普通児と
は別に教育するということである。この理由には，第一
に「障害児」は障害をもつが放に普通児と異なった子ど
もであるという認識があり，第二に，それ放に特別な教
育が必要なのだという考え方があるようである。
私はこのような考え方は誤っていると思う。まず「障
害児」と普通児とが異なる子どもであるというが，先に
も述べたように「障害児」といわれる子どもは存在する
のではないのである。たとえ障害をもっているにしても
隊害はその子どもの全体からみれば一つの部分にすぜな
いのである。隊害のみをとりあげてその子どもを「障害
児J と規定するのは誤りである。 r陣容!尼J と普通兇と
が異なったよ子どもであるのではなく，すべての子どもが
個性を備えたひとりひとり異なった存在なのである。
次に障害を配慮した持別な教育によらなければならな
盆
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学
いというが，障害を配慮するにしてもそれを普通児の教
育と異なった特別な教育として考えなければならない理
由はなしましてや障害を配慮するという理由で r障害
児」と普通児とを分けて教育しなければならない必然性
はなにもないのである。 r障害児」は変わった存在だか
ら特別な教育方法でという前提があるために r障害児」
と普通児とを一緒に教育する方法を模索することがほと
んど試みられなかった。
さらに，上のような教育上の問題からのみ分離教育が
行なわれてきたわけではない。少数者である「降客児J
を排除する多数者の社会防衛策として分離教育がおしす
すめられてきた，と言うこともできるのである。この
点について戸川氏は次のように指摘している。
精神薄弱の子どもたちはその発進のおくれの廃合によって区別
され.異なった符別の教育締役におくられ.それそ.れの能力的可
能性に応じた教育析なされる。このことはわれわれがその子ども
たちに頼まれてそうしているわけではない。しかしまちがいなく，
これがこの子どもたちの成長発達にとって従って将来の幸福にと
って，妥当な指置であり，箆ましいことなのであると考えられで
いる。なせ・ならば，もし精神薄弱の子が普通の学校に通っととす
れば全然ついていけないであろうし， f也のチどもたちに軽獲され
除ものにされるにちがいない。それであるから，この措置はこれ
らの子どもの利益のための措置であっても社会防衛という曾紫に
はふさわしくないようにJ忠われる。
しかしいうまでもなく，精神薄弱の子どもや身体欠陥のある子
どもを普通の学綬に通わせた場合の上述のような現実の不宰とい
うものは，小中学伎を現状のままにしておいた場合の詣であって，
たとえば小中学校の各教科の水準を精神簿弱の子どもの水織まで
下げるか.そうでなければ一教室に先生が何人もいてグループ耳IJ
の授業や指滞をすれば， ついてゆけないことはない。もちろんホ
準を下げることは普通児にとって不利益であるL.グループ別の
綬業はじゃまに成るかもしれない。それで明らかになるように.
社会のあらゆる仕組みが普通有，正常者.健康者という多数宿中
心にできており，異常者.欠陥者冒障害者という小数者が損をし
ても多数者の迷惑にならないように， ~ft:容の利益が防衛される
ように作られているのである。精神薄弱児という少数者は普通児
という事政省の学力向上を郷慌しないために.そして教脊予算が
僅少でも多数寄の字力向 tは不可欠であるので.その防衛の必要
から， lJの喝所で，こっそりと教育される.目や耳や肢体の不自
由な子どもたちについでも同じである。 Jl
ところで教育がこのように「障害児」教育と普通教育
に分断されている現実は，隔離されている「障害児」教
育の側だけの問題ではなく.当然そういう情況をひきお
こしている普通教育の側の問題でもある。養護学校の教
師である小福田氏lま次のように普通学級の教育の責任性
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を問うている。
持通学級の中で1;1:，授業についていけないという理由で，普通
学級から切り落されたチどもたちに対して.普通学級で行なわれ
ている教育とは，質的に異なる教育を行なうことをあたりまえと
しとなら11，ポクたち自身が.普通学級から切り浴されることを
認めて しまうのではないか。子どもたちが.普通学級カら切り落
されるのは.チどもたちの側に原因があるのではなく ，教育のあ
り)jあるいは，教師そのものに原因があるのではないか。 「ちえ
遅/1J というレッテルを貼ら♀いではいられない教育の崎害を教
背の中で解消させる重大主任務を放棄した普通学級の中での教育
のi宜主体性こそ.問われるべきなのではないか。また.このよう
な軍事通学級の中での教育の没主体性を告発l，克服しでいくもの
として.障害児教育があったのでは岳いか。しかし，障害冗教育
は，普通教育と は質的に異なる教育内容，教育思想をあたりまえ
とし，普通学級との緊張をぬきにし，普通学級の中での教育の没
主体性をそのまま受け入れτしまった。子どもたちを切り捨て.
テストによって子どもたちを序列化する普通教育とは.また，社
会的自立のみに縛られている障害児教育とは，一体，f可なのか。
一万l阜，差別を生み，他方は，差別を容認するものでは音いか。
普通教育 ・障害児教育における教育内容 ・J思想は共に差別を生み，
容認する相互補足しあうものでしかないというのが，ポク自身の
結績であったことは確かなことだ抑
持通学級の中で rちえ遅れの子j に基礎学力を指嚇してくれ
ないというJ事実は.このように分析すると.普通教育総体のあり
方の問題とし.すべての子にかかわる問題としてとらえかえさな
くてはならない。できない子の問題としてではなく.できる干の
間断左 しでもーすなわち 今体の問題としてとらえかえさなくて
民主ム主じど!(傍線，堀)
さらに小福田氏は，戦後のこのような分断された教育
情況をつくり出しているのは実践家としての教師である
として，普通学級の教師がひとりひとりの子どもに即し
た教育を放棄しているのではないか，と批判する。
だが.なぜ rちえ遅れ』の子は。 r持殊学級』へという常織が
生まれ，このように強硬になったのかを考えてみる必要がある。
この常識は，単純な事実から摘築されているように思える。それ
は rちえ遅れ』の子どもたちをどのように教育して'"ミかわか
らない教師が r普通学級aの中では，大多数を占めているとい
うことである。学校体制が分断化されている現実が続く限り，解
決はあり得ない。し かし，今生きている子どもたちには，限界を
自覚しつつも，どのチにも，今なりの対応の仕方があるはずであ
る。
戦後の教育実践なるものは.どの子にも，今なりの対応がある
という最低限の努力を怠り続けてきた。教育内容 ・方法は，学留
指導要領のワクの中事は変革もされ.改良もされたかもしれない
が，そのワクからはみでる内容 ・方法は考えられなかっと。いく
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ら rちえ遅れ」の千を教育したくとも.自分には.その力がな
い。その力をつける努力は.非常に大変だl，そんな努力をする
くらいなら，子どもを特殊へやっと方が楽であるというような過
程を経て rちえ遅れ』は特殊へと いう ことが，大多数の教師の
常織となったのである。
『普通掌級aの中で rちえ遅れ」の子昏教育することができ
音いのでは~<. r普通学級』の教師たる自分が rちえ遅れ』
の子を教育する力がないと考えるべきなのだ。漢をかえせ11，学
習指事要領に規定された教育内容を教育する自信があっても. ー
人一人の子どもの実状に即した教育を身えることはできないとい
うことを表明しているにすぎない。 r普通学級』の教育が学習指
導要領に拘束されている限り r障害児aとレ ヅテJレを貼られる
子どもは， J量的に拡大される一方である。そして r陣容児』は，
r持殊へ」という常識も，益々，広まる。
だが，どの子も，一つの学校で，即ち r障害児』とレ yテル
を貼られている子どもでも r普通学級』で教育することが.なぜ
いけ辛いのですかと問われ，その考えが原則的に間違っていると
は言えないはずである。原則的に正しさを認めてもー多くの教師
とちは自分が欽育すると生ると， 教育する力が苦いから辛どいろ
いろな理由を考え.般終的には r持嫌の方がよいですよ』と，
解答をだすにすぎ~いのどA21(傍線，堀)
この批判は，直綾に子どもとかかわるこ とを仕事とし，
それこそが自分の生命ともいうべき実践家と しての教師
を彼底から非難している。この批判に答えるには，実践
家はどうすればよいのだろうか。私は，本稿でくりかえ
し述べているように，自分はどのようにして子どもとか
カわろうとするのかという自分の実践について，ともか
くまず自分の頭でそして全身で自分なりに考えてみるこ
と，その上で自分の素朴な教育理念をどのような権威に
も屈することなく守り抜いて，できる限りの実践を試み
ることしかないように思われる。ただこのI場合励みとな
るのは， VIに紹介するような素晴しい実践が試みられ始
めているということである。
しかし r障害児」教育にしろ普通教育にしろ，ひと
りひとりの教師がいかにその子どもの可能性をひきだす
素晴しい実践を行なったとしても，教育告1度としてある
特殊教育諸学校，特殊学級，障害児学級がもっている次
のような社会的な意味は消し去られることはないのだ，
ということを忘れてはならないだろう。
養護学校に入学し，卒業していく子どもたちが，社会から.人
間的に価値の低い人間であるとされ.社会的権利を奪われること
を当然のこととされている限ηー ポ7たちが.どのようなすばら
しい教育実践をつくりだしでも，子どもたちが.社会にとびだし
た瞬間，ポクたちの教育実践がどのようにすばらしくとも， 養護
学佼を卒業した生徒たちを一段と価値の低い人間として.レyテ
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Jレを貼らないではおかない社会に対して1;1.，会〈無力であったと
いうことを自覚しないではいられなかった!3J
V 試みとしての教育実践
これまで 「障害児」教育についての私の考え}jをいく
つかの視点から述べてきた。 それでは，そのような考え
方に立ったi時，どのようにして実践を行なえばよいのだ
ろうか。私は.教育の問題こそ，子どもと直接にかかわ
るといういわば教育のh昔前線において考えられるべきだ
と主張してきた。つまり本稿の視点は直接に子どもとか
かわる者，教育の実践家にあった。そこでここでは私の
志向する教育実践と言えるようなもののいくつかを紹介
してそれらを検討してみたい。
l 村田氏の実践
村田氏は梓通学級において「障害児」の教育にとりく
むにあたって次のように考える。 r隊答児」の状態が簡
単に分類でき ないし，ひとりひとりの状態がはっきり分
頬しにくい状態の中では， 一般論と していっしょにやる
か.別々にやるというのではなく r安易なことでは排除
しない道を 『自分はこ ういう子ども， こういう状態の子・
どもを具体的にかかえこんだなかで，こういう問題をや
って来た』と，そういう具体的なケースとして実例をつ
くっていくしかないんではないかJI41と。 そして， この
ような考え方の
いちばん桂信にあるのは，(r降客児Jの.堀itl!P.IJI.唱をもと
にする身えでなくて.あくまでも個個の状泌をもとにする身え}j
なのです。やはりそういう fのーそういうようなものをかかえこ
んでしまった手どもたちを『持通よ級のなかでど}やョていっし
ょに生前し.勉強していくか』ということどと忠}ので『 その
1，でどぃ、 3問題が起ってくるのかという共体的な例をJ1.体的に
つくって.そすいったものをX流していく .そういう実践を.や
はりひとつひとつ積みI-.!fていく生かで『ここまでできそ 3だ.
ニういうことならできそうだ』と，こういう，I.'，i.について.やはり
その Fのハンデイキャ yプに1，，;じて将1;1なM!:il'を減じなければい
けないんじゃないか，というニとが具体的に:1.1てくると思すので
す。
そ}い〉よ〉寺具体的な実践というのが非常にまだまだ少ない
のです。そPいった実践以前のところで.ふるいわけたり.排除
したりしてしまっている それだけにまず慣は具体的な:):;械を検
み1'.lfで交?市するといヲことを，ここのところでやってゆかなけ
ればいけないんじゃないかというふ?に思うのです。}51
このような村田氏の実践家としてのとりくみは，本稿
で私が繰り返し述べてきたように，直接に子どもとかか
わる者は.実践家としてまず自分なりの理論を，日の前
にいる子どもにどのようにはたらきかけていくのかとい
うことに対して持つ必要があるのだということを教えて
、単
盤
( 8 ) 
子
くれていると.紅は考える。実践家は，内分の教育実践
家としての姿勢を自問し ながら，自分の実践をどのよ う
に行なっていくのかという全く具体的な肉己の課題に一
歩一歩とりくんでいくのである。自分の実践についての
fI分なりの開解をもちながら.それをできる ところから
(これも白分が出来るだろうと予想するのであるが)次:
践に移していくのである。
これまで「降客児」の教育には，いやw通教育をもft
めた教育の世界では rド~.~;児」と普通児とを一緒に教育
するのはむつかしい，普通学級にいるのでは「障害児」
にとって不幸ではないか，特殊学級においてそのチの状
況にあわせて少人数でていねいに教育するかがいいのだ，
という 前提があった。はたしてそうなのであろうか。自
分のところにやってくるひとりひとりの子どもを臼分の
日でたしかめれば，そのような前提にとらわれることな
く，このよ うなことならできるのではないかという具体
的なやり方というものが発見でき るのではないか。内分
の目の前にいる子ども速に対 して，いくつかの試みカS可
能なのではないか。最初からあきらめて排除するのか，
l明確な見通しはたてられないにしてもこのようなことな
らできるという端緒を， 子どもとのかかわ りあいの中に
求めようと決意するのかの逮いである 。 干千通'予級での~Hf
が困難で持殊苧級での教育が可能だと言うけれども.M
放そう言えるのか。特殊・下級でできることが何故'N通学
級ではできないのか。務通学級とか特殊学級と いう入れ
物の問題でなく 教育方法のI[~題であ るなら . I可故普通学
級ではできないと考えられるのだろうか。それは普通宇
級でやろうとしないからではないだろうか。これまでの
教育方法を恨本的に反省しなおしてみないで 旧来の狭
L、教育についての考え方と }j去とに国紋しているからで
はないだろうか。私は，直接に子どもとかかわりあいを
もつことができる実践家こそが，試みとしての新しい実
践を模索すべ〈一歩を踏み出すこと ができるのだと身え
るのである。
ここでは村田氏の実践に学びたいと思う。 氏l主非常に言
誕の発i主が遅れていで.tiも数え られないとい うよう な
Fを受けも って次のように報告している。この報告は
多くのことを私に教えてくれる。私は，それらの中
から，教育の治前線にあ る実践家であるからこそ，その
ようなことが可能であると忠、われる筒所に{芳線を付して
みたのであるが，直接に子どもとかかわりあう者には，
特に参考となるのではないか。 要約すると実感が伝わっ
てこ ないので長くなるが引用する。
たいへん慣のほうで気にしているのは.いわば汗過の段草その
もののテンポを~して. で争るだけカリキ 1ラムのような ものを
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つ〈り変えて . い hlj'.t:~ドここで銀行しましたように rで需品た
けmn量いを }dlにtるとか.で失るだけ急がないとかJ.山政に
"D 換えないとい iI京QlIを通しているのですけれとも.それでも
守1，.かっ とくにそ〉い 3ょう骨 子については旬'1のこと舎内るか
らいいので tけれど.そうではなくてクラスの咋かでいわゆる F
処 ♀い千といわれる榊の千. そ〉いったよう ~I;olの許に付するf.
I'eとい〉ので4・か. I I ~ りというものがどうしても欠けてくる
Hに段:l'!そのものを企んとか変えるよ H、しでいきながらもー
いわ巾~ i'~).Wの段震があり 白 も 〉片 Jjに そ う い 3 特別のハンデイ
キヤ Jプを1H'，)た {-I二対するMr"，;があり、そのはざまにいる手
どもについて，い 3しょに持しているなかで町どうしてもFがJ主
けてしまうというような状態が実際にある わけです そこをt;JJ円
仰けていくためには やはりもちろん便業の組み方#変えなけれ
ij'< 、けないといl昨に.I受業していく千どもの集団そのものを変え
てい<1:.要があるのでは寺いかF
も}ひとつ. こ t はそ〉いう Fを実際にかかえニλ だ日干のr.~1IIi
で1けれど.いhゆる特殊γ:級でもそうだと思うんで寸けれども.
状惣が非常にI~I有 ♀ためにそれに応じたカリキュラムのよ}なも
のがないとい}ことです つまりはじめから.たとえば伴通の'日
級のJ場合では.1"1歳児にはこれこれをとか.あるいは何年生には
ニれこれをとい〉よ 3♀.そ 3いうよ予告カリキュラムのよ?な
ものが似Aとして(どこまでも仮J~ としで し かないのですけれど
も.このごろではそう い うカリキュラムを仮説というふうに[よ械
hれないで¥も)決ま》てし ま pていて，こ主さなくてはいけな
いよ}にぬhれてしまっているのですけれども)成町たつとい 3
ことはあるので t Lカしどうもそういうよう寺チどもについて
は.成町たた幸いのでt その子の共体的生状況と.それ地ら心
E哩的在ιのもふ〈めτー なんか時々刻々そういった要求といい主
L~ iか.~k泌が変つでいった状泌にあわせてそういうたまわり
にあるもの舎ど}や?で牧村化するかという附惣にぶつかるわけ
乏よ{
つまり教材というのは.これは将段いわゆる普通の学級で.持
通の授業をや ヴている土割合でも t 教材rいう ものははしめからあ
るもので在〈 ど〉いう形でその授章のなかで教材になっていく
のかということが.先験的にあるのでなくて，どうやって教材ft
寸るのかというプロ七スにあるのだと思 うのですが.そうい i(-
どもを受け作ったときに強 くでてくるわけです。つまり教科汗が
使え辛い.それからみんなと";1じ爪組を同じよ}にはこなせない.
とい?なかでい〉たいその fにどういう働きかけをしてい 矛たら
いいのだろうかという .これは去年も債は挺足したことですけれ
ども.やはりそ}いヲた時々刻々にその教付をつく ηmしていく
いろんなもの骨牧村にtiftしていく .まわりにころが》ている必
ぴlt具とか.いろんなものを教材に転化していく ，そうい〉よ}
fk緊帰とい 3λでL ~ iか，そ i<、う ものに;;';IUi両す匂わけな
のでt.
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あらかじめできあいのf1n;ヰとか.できあいのカリキ λ ラムで
も〉てで々ない.これがやはりそ〉いフた手どもや受け作，，":;叫
に.いちばん悠rることでr.ピh できあいのf11:作でできると
いわれている Fどもにたいしでも.それは実は教刊のひとつのな
Aてt、丸、ま 4ーか，原F霊的なことだと思うので rけれども.M:.kL 
でいかなければいけないことだと思うのでt.さしあた 2ては，
f.dl.ヰができなl'，テキストもない，あらかじめつくられた教材
も守いとい i~ki兄のなかで. f"lをしたらよいのかとい}ことカずあ
るわけて，-t
そういうなかで慢は これは '遊びの進化Ja』なんてかつてに
いゥているのですけれど.その千がそのI1明心をぷす4とはなん
だろ}。いまの教育のなかで. いちばん欠けているのは.~はそこ
どと忠 7のです。教育というものが千どもの要求岳り i羽心から
.'1'.姥するということで号<.初めから問心があろ〉となかろ 3と
校門.守から出発するという状況ですが.ところが.こ〉い H場合
にはま pたく逆なのです。
あらかUめあるものから出発できないとしたら.その fーのとに
主:...<.lL>ている関心からしか出廷できないにそうするとその許が
下校へ和Hそもって来たか， あるいはfnrか生雪もの合連れて~たか
それによってそれをどうやって使って町そのことをやれるかとい
?こと#耳えなけれlよならな<'0これは判.たいへん":'JIした a
盤ι4主主ヰヱJ:..._
たとえば.'1、さいチどもたちが，いまプラスチノクの小さなお
人形のようなピコタンというのを侍って遊んでいる それを慢の
縦の Fもピノに人れτたくさん作ってくる そこで.こいつをf'J!
って1"かできるのだろうか。 r赤いのちょ〉だlIJとか rピン
クのどこにある』とい〉よ j'Z J書，つまり.それを過してこちら
としてはごく汗通の訴をしているのですけれど.;，mとしてはと
にか〈色の問題をここでhηたいだとか.とい 3ことがどニかに
あるので「。
それから.それをつないでこ うやってどんどAf'をつないでい
くと給l二号るのです ちょうど何かどぴん豹みたい苦情好に骨り
ま『が.リつつでつなげるだろうか，告なつでつながるだろ)か.
なんでいうことでil1ぷうちに.どちらのほうが大、いのがで 、る.
小さいのができるとか たいへんJ基本的な概念を.'}<Iよ初かに.It
ïï. L~ がら遊ぶわけです。 遊びの寺かにそういうのが人) '(いる
のです じ。こんどは赤いので，次に庁と 貨をiMぜたので.その
手のけっているのでどぴん般みたいのがいくつで当るかとい 3ふ
"ニし
それでこんどは.これで何をしょうかと.給役けをやろ}かと.
それでf11賓の 1-，でそれを滑らせたらど ちが迫くに it くかと ~"l -) 
よ王宮ことをやるのです。その)t'; ~こ nl現存通 'J~して滑べ円高
ちてしまったらいけないとい〉ことで. (-どもがよく Fでこ}や
ってやりますね。なるべく退くまでいサて.ミよ1>・かつ舗に止ま ，
ていた:;1.ヨがよろしい そ3いう続下今 h るわけでも10 -7れはや
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はり. こいつはこれでもってr"lかちょ..)とコントロールすること
を覚えるんじゃないかな，なんてことをどこかで考えている。
そのうちそ れもあきてくる。あきてくると.じゃrnlか箱を二つ
〈らいiltいて関門をつ〈ってその聞をくぐり抜けたら一点とか.
こうしてその子カ吋争って来たものから次々にそういうものを附い
て遊びをつくり出していってーーその遊びをつくり出していくう
ちに~iすな形ではないけれど.こちらとしては，あるいはそれは
はじめから計算するのではないけれども一一自然に存在する惚織
の発達とい うものがあるんではないかと思うわけです。これにこ
んど.それをやりながらも一方では子どもたちに教科警なり，な
ん~り，指示をしている わけです。燦は二，三年くらいの経駿の
ある入だったら授業をやりながら，片方で作業を与え，片方でそ
ういうことをやっていくという.そのくらいのやりくりというも
のはつくと思うのです。符g'Jなどこかの導門大学へ行って免許を
取って来たと か，特別な心理学を勉強して来たというのじゃなく
て.少し経験のある人♀ら，そういうよう♀形で.いわば二部俊
業というのでしょうか.それに近いことはできうると思っていま
す。だからその点ではそんなに苦ではないのです。
片方の千以計算 l，~が'i，もう片方ではその子といっしょに総
生げで遊ぷ.そのことくらいはできるわけです。そういうような
形で干の下が伺会格って来たか.何に関心#示したか止いうこ'"
から.次々にいわl!i遊び舎つ〈るのですの 遊びのなかに辛ういう
ようなひとつの展鯛がある。これにこんど， ~は教師がひと り で
それをやっていたのでは舗がつきでしまうので.いちばんいい微
師は子どもたちが仲間に人ってくれることなのですから.rpl人か
のチどもが人る。すると必ず悪知恵にたけた子どもがいまして，
それを使ってもっと商白い遊びを.次々にJ患いもよらないものを
っくり出Lで吻〈。
そう いう点では.授躍中に慢がその子とはピめた遊びをi本みuキ
mrになって他の子どもが参加するのを，もうチどもたちは待って
いるわけです。 僕のはたいへんスデンダードのことしかできませ
んから。そうすると休み時間になると他の子が参加して今度はそ
のチたちがおもしろがって取ってしまう{笑い)ということもあ
るのですけれど，とにかくそういうことがあるのです』司
とにかくそういうチどもをかかえて一学期.だいたい半年来ま
したが.そういうなかでいくつか市てきた傾向についてお話しえ
いと思うのです。やはり 4 貫しでその子昏官級の在かにかかえこ
むという事. はずき~いという膏え方ですね。 これがかな町向然
に成り立って来たということを見ているわけです。
たとえば.テストの紙だとか.画用紙だとか.みんなく liりま
す。そのチ1;1:r，‘らない』といって返しに来るのですね。そうす
るとはじめのう ちは rあのチだけくばらなくていいの』と.こう
やるわけです。そうビゃないと。とにかくそのチが使おうと使う
まいと必f<ぱる。 いっそれに興味を示すかわからないわけです
児 意
???
からね。九十九回その子が返しでもやっぽり百回目にかきたいと
いうことで，とにかく 民放から はずさ♀いということがまず第一
で， いまではそれがごく自然に生活のなかであるのですが.そう
するとはずきないとめに何かちょっと考えないとうまくいかない
ということが起こるわけです。たとえば，日直のような仕事がま
わってくる。そうするとはずきないということを原則にしたら司
会ができないのでどうするかというと，やっぱり隣りのチがプロ
ンプターになるわけです。つまり本人は前に立っているが備の子
がそのチの声だけを演ずる わけです。手をあげたのを指名するの
は本人なわけですが，何かじゃんけんで決めるとき rおれもや
るaと参加するわけです。その子のだすじゃんけんは 『パ-Jと
決ま っているのですから.絶対だめ寺わけです。そうするとじゃ
んけんに関しては代役が認められる。そうすると代役を指名する
借利はそのチにあるわけですから， じゃんけんに強そうなのを知
っているわけです。またその状況のなかでおれにじマんけんをや
らせてく れというのカ氾1てくるし， じゃんけんt背負業みたいなも
のが臨時に(笑い)成η立つのですけれど.そういうような形で
続け負ってもとにかくその子はじゃんけんにそういう形で参加寸
るということがあるわけです。
また，たとえば.学級で新聞なんかいろんなチどもたちがつく
円ますけれども，そういう告かでも.その子はまくうち君という
のですけれど，みんな rまくちゃん，まくちゃん」と呼んでいる
のですが.まくちゃんコーナーのような形で，そのチにも続める.
その干にもわかるべージというものを必ずどれかがつくるのです。
簡単な絵とが，そのチにいって{可カクイズができるよう主，そう
いうようなものがどこかのすみつこかに入っているということカ〈
きわめて自然のなかに出て来たのです。はずきない習慣というの
ですか，こういうよう♀ことが倹は子どもたちのひとつの原体験
として，ひとつのセンスとして，いちばん貧lIiなことだと思って
じ乏2工主主
それからもうひとつは，はずさ辛いためには代役とか，プロノ
プタ ではすまない喝合があるのです。 たとえばr~符の時などに
いろんなゲームをやると.その子が入るチームはほとんど負ける
わけです。そうすると負けるのじゃつまらない.やっぱり勝ちた
いというニとで，相手チームと交渉がはじまるわけです。つまり，
どのていどのハンディキャップをもらえるか，かけるときには，
きょうのこのゲームt'ったらこれだけのハンディキャップをやる
とか，もらうとか.という交渉をいちいちそのつどやるわけです。
そういうことからはじまって実はその子ひとりではなくて.さま
ざまいろんなときに.ハンディキャップというのはひとりひとり
主主主立主主旦そうなってくると何かゲームをやるときにいつも
赤と白にわかれてやりましょうというやη)j1 IJ)tりまたなくなっ
てくる。つま りドyジポーんをやるとき，キ yクペ-Aポ-)レを
やるとき，すもうをやるとき，そのつどそのつどカがli角に生る
ようにハンディキャ γプを計算しながらわけようじゃないかとい
(10) 
堀(智): r降客児」教育についての一考察
うよう♀ことになってくる。いまの千どもたちが総体に遊びのな
かで失っているこの彼我の力関係を計算して，そのなかでパラン
スを取っていくというようなひとつの遊びのなかのセン λのよう
なものが，その千が入ることによっていろいろ出て来たのです。
たとえばジャンケノでだいたい赤向ふたつにわかれるというよ
うな機f躍的なわかれ方はあまりしま廿ん。 ("rかやるときにはイーど
もたちがニのごろよくやりますけれど，ポスみたいのが三人出て
来ます。これはこつにわける。あとはジャンケンするたびに強い
!闘からとっていくとか。そうすると弱い子ばかり残るから，こん
どの時には弱い順にとっていこうだとか。そういった形で自然に
チームのバランスをとるみたいな.こういうチームをうまくキ見む
というセンスというのは，これはとくにいまのチどもたちにとっ
て欠けている点なので，(量はやはりこれはうまくいっているなと
1官、っているのです。
それからもうひとつ.さきほど慣が授業中にその子と遊びのよ
3な.勉強のよう岳ことをやっていると休み時間にみん企他の F
が参加するというようなニとを L、t、ましたけれども‘やはりその
Fとやっているのは，これは遠山さんなんかの言葉でいうl原教科同
教科のいちばん源になってくる教科と して， わかれる以前の恨も
とのようなところをやっているのです。fI!もとのようなこととい
うのは，たーはいつまでも卒業できない，卒業してはいけ♀いこと
!:. c思うのです。つまりかなり難しい算数をやったり ，百葉をや
ったりしていても.やはりそういった もののいちばん恨もとにあ
る原点的なものにはたいへん魅力があるわけです。
そういった原軟科的♀ものへの関心。物を色で分けるとか.あ
るいはkきさ骨比べる止均 そういうような.物にパリエイショ
ンをつけていって.遊びというものが成町1.って来るのですけれ
ども. そう υういちばん原点的なものカら次々に遊びに変化して
いく そのプロセスそのものを楽しむということが出て来たわけ
之主sそう考えてみますと，たとえば.紙ヒコーキをつくるにし
ても，風車をつくるにしても. 許どもたちがうらやましがる。つ
まη，そういうような小さい時のいろんな教科に分れていくもっ
と以前の遊びというか終験というか. そういうものをたっぷりと
味わわないまま大きくな って来てしまった。どから、いまの-f-ど
もたちのなかにどこか抜けているところがいっぱいあるわけです。
折り紙でも代表的なものは知っているけれども，それをどんど
んっくり変えていくようなことについてはあまり知らないし， fpr 
かひとわたりサー γと通って来ているけど，たっぷりそのなかで
楽しんで来たという経耳実はないわけです。ですからシャボン玉に
しても何をやるにしても，やっぱり臼分とちももっと縦しみたい
という紘ボがずうっと残っているので.そのようなところヵ、ら自
分たちの今の状況に合わせた遊びを生み出していくおもしろさと
いうようなものを味わっているのではないかと感じます。そうい
ヲよう なこと全体を通 して去年倹lよ.いまお話しているチが.ヨ
3車が非常に貧弱であるがただ"東¥，¥"と勺事L，γ'という佳いわ
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けをしたという話をしたと思うのです。そういった普通では閣き
逃がしてしまうようなことも.その子本人の成長M塁盗企主主主
は絶対にゆるがせにできない，そういう一点白にたいする敏感さみ
たいなものを僕たちはどう用いるのかという ことをお話したと思
います。そういったゆるがせにできないような一点への敏感さみ
たいなものを.も っと集団的♀反応として生み出していく ，遊び
とか，生活の告かで向然に生み出していく.そういう集団の生ま
れるなカで，やはり養われるある程度敏感さといいますか，その
ようなことが実はいちばん貴重なニとではないかと 思います。
いま，障害者を排除するとかいう形で出てきていますが，いち
ばん基礎になるのは.そういったものをみても関心を示さなけれ
ば.何もしないという不感症的音状態のなかで.やはりそういっ
た動きにたいする好掛心， あるいは敏感さというよう企ものがな
ければ感興というものが生まれてこないんじゃないかという気が
しています戸(傍線，婚)
2 篠崎氏の実践
次に紹介するのは普通学級における全吉児の教育実践
である。全盲児浅井一美ちゃんの担任であった篠崎氏の
報告である。篠崎氏は一年間のクラス担任をして.
「いちばん感じるのは， 一美ちゃんも一人の人間であ
る，パーソナリティーを持った人間である，ということ
で、す。Hがみえないというハンディキャ yプは認めざる
をえませんけれども，その他のことは，仕事に手聞がか
かるということを除けば，物事の認識のしかたも，パー
ソナリテ ィー の面でも，あらゆることがほんとに同ーな
んじゃないでしょうか。そういう ことを学びましたねJO)
という感想を述べているが r一美ちゃんを受け入れる
私の考えJ(傍点堀)として次の三点をあげている&1)
① 大勢の友だちの中でいっしょに生活させてあげた
い。集団の中での育ち合いこそ発達に必要である。
② へレンケラーの「聞は不滅の魂の躍進を阻むもの
ではない」という言葉にもあるように障害を乗り越
えさせなければならないし私達が差別の再生産をし
てはならない。
③学校へ来ると いう意味をもう一度考えてみること
によって，マンネリズムの毎日から脱却しもう一度
実践を教育の原点から聞い直してみることが大切だ。
この三点は篠崎氏の自分の実践に対する理論である と
いえる。そして氏はさ らに入学式にも子どもたちにむか
つて次のような三つの事柄について話を しているP
① たとえ話をもちいて，子どもには発達の力がある
ということ，
② 自分の不利益には黙っていないということをもふ
くめて，自己主張しようということ，
③ 「一美ちゃんは白が見えませんが，みんなといっ
????
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しょに勉強できることを，とても待っていました。今日
がその日です。また，いっしょに出来るようにいろいろ
な訓練をしてきました。みなさんは一美ちゃんのカにな
ってあげてくださ p。うんと困っているなと思う時，そ
れにころんで方向のわからない時にね。その他の時は，
大体自分で何でもやれると思います叫
篠崎氏は，一美ちゃんを受け入れての実践をふりかえ
って，一学期には三種類の学習があったと報告している。
これは，自分の具体的な実践を氏なりに理論的に整理し
たものと言えるだろう 33)
①一美ちゃんがいて集団が大変得をする学習
② 集団が一美ちゃんを援助して自ら高まる学習
③集団も一美ちゃんもいろんな経験を出し合って，
もう一回経験を再構成する，つまり，もう一回経験
して「ああ.確かなんだなあ」と確認する学習
これらの一つ一つについて具体的な例を報告から引用
しよう。
①について
同月下旬だったと思いますが，花壇に連れていって rよく見
て来て，色を塗りなさい』とこういいましたら，みんなは目が見
えますからサ yサ yと行って r見て来たよ。塗っていいワJ rも
う.塗れたよ』というので，児ましたら喝なかにはきちんとそれ
らしく塗った子どももいますけれど，茎も花もみんな緑色に塗っ
てしまう子どもや，チューリップは最初から赤t'と思っているの
でしょうか.ロクに兄に行かないでそのまますぐ革まで全部赤〈
塗ってしまう千どももいるわけです。ところが一美ちゃんの様子
を見ますと.もう凶月の下旬ですからさ hるだけでパラパラと花
弁がおちてしまうような状態のチューリップでしたから，さわっ
たらパラパラと花びらが落ちたわけです。そうしたら わマラパラ
と花びらがi&ちと。姶ってみたら，そりがあって同じように重ね
られるJ r花びらがついていた部分のI;t.うが厚lまったPJ r冷た
く感じ るJ r先の方が薄〈寺つでいるJ r筋があるみたいだ」と。
こんどは花びらの落ちためしべの部分などをさわって「なんか
tの方がふくらんでいるJ rべとべとした部分があるJ rなんか
粉がつけているものがある』というわけです。それを私はメモし
まして，学級に帰ってみλなに fみんなほんとうによく見で来た
の?Jといったら r見て来たよ」とこうい うわけです。 r浅井
さんはどういうふうに見て来たか，みん寺に紹介するけれど，こ
ういうわけだよ」と話したら、 rそれはあんまりよくわからなか
ったJ rじゃ，もう一度見てくるよ」というわけで，人ごとみた
いにサラッとー焚ちゃんだけを残しで出ていってしま ったのです。
僕は給食が始まるのに，いつになったら帰って くるのかと忠lうよ
うな局面があったのです。こういう場合が一美がいて集団が得を
するといいますか，逆に認識が深まるといった場合だと思います~4)
②については体育のころがしドッチボールの記録であ
重
(12) 
学
る。教室で方法とルールを話しただけで、ぷっつけ本番に
試合をさせたが，
t費井にしてみれば，それがそのまったくポールがはずんだらし
いというふうなことはわかるのですが，どこへ行ったのかはまっ
たくわからないわけです。他の目の見える子どもたちは rキャ九
キャ 'Jときわいで『あたったaだの rl出ろよ』どのいうので
すけれど，わからない浅井にとっては，たいへんつらい一時間だ
ったと思うのです。
それで翌日.そのことをもとにして，学級ll¥団を高めようと，
また浅井にたいして賢明な援助をすることが，クラスの一員とし
て正し〈認めることだ，障害を克服させる道だと思いまして， ー
時間をf史い話し合いをしたわけです。
そのIJかで r声をかければいい じゃないか』とか rほら，ポ
-)レが来たよ』とか rボールがころがってきたときに肩をたた
けばいいじゃないか』とか.意見が!白たのです。けれども.実際
にやってみればわかるように，そ ういっているあいだにポールは
もうすでにうしろにいってしまっていますので，どうしようもな
い。そこで，子どもたちは一瞬悩むわけですが，それはやっぱり.
子どものいいと ζろで，ピーチポールか何かをイメージに浮かべ
て r鈴を入れたらいいよ』というふうIJことをいったのです。そ
したら rあのかたいポールのなかにどうやって宣告を入れるのど』
とι‘こられて.半べそをか〈チもいま したけれど，音がする とい
うのはいいじゃないか.ということがだんだんわかってくるわ
けです。それで rつまようじをおって落し こめばいいよaとか.
r7ツチのじゅくを生かに入れれliいいよJ とかいうふうなこと
も出たのですが，入れでも小さいのではないか，ということもチ
どもたち自身も予想がついたわけです。そのときに出て来たのが
小峯君という，その失礼辛子どもの r鈴をつけたらいいじゃない
か」という諸に発展するわけで'-1'。そしてたまたま子どもが待っ
ていた財布にく っついていた事告をと って，ポ ルにつけてみとの
です。そして，ニろがしてみましたら，きちんと反応するのです。
それで fこれをつけようピゃないか』ということにな って，私が
鈴をRって来まして，つり竿尽に行きまして，つり糸を買って，
これでしぼってへそのなかに入れまして，今度はくさびをぶち込
んで，とれないようにしてやる。それが『鈴ポール」の話なので
す。
それからのゲームというのは、たいへんうまくいきまして，浅
井岳町に反応しますし.うまくいったわけですが，ところが子ど
ものなかから私に要求が出たのです。
r白線でかいたコートは見え岳リから，先生.なにかしてやん
なきゃ惑いよ』というのです。それでグランドにピニーjレのコー
トを作ってあけ'るということになって， τんやわんやの毎日が続
いたわけです。鈴をつけてみて思ったことはもうひとつあるので
す。それはたいへん動きが鈍い子どもがいるのですが，そういう
子どもまでも，音がしますからきちんとポールのほうを向くと い
招(智):r障害児」紋育についての一考察 -22]-
う結果があらわれたように思うのです~5)
①については
η民巡のJ5Jということになりま f。入下初期ですから 『学防
めぐ町aということをやるわけでt.学校めぐりのおもなものは.
校内の施没をみるというニとですが.私l主q空内めぐり』という
のはも}少し学伐のまわりを知ることにもなるではないか.と思
ってキベ・ンパスの外もさ ぐ円 を入れさせてみる必要があると 身え
て，通れて歩いたわけです勺そしたら坂のところでは.1授だとい
うことは感覚的にはわかりますし，すべりnも坂どというふう寺
ニとで共通性はあるわけですが.生んとかも〉少し[也の Fどもに
も板とは こうなのど とい}ことをわかって もらいたいと旦札、ま
Lて. f-どもたちと歩いたあと. 身えを1¥L合ってみたので「
rJ，屈だと1"でわかるのかaとい 3たら.1lの千l主 rt，.しつこ骨
すると必れてい〈か・.，J r:f{ー ルがころがるか<;Jとか.あるい
は什量けたポールが戻っちゃうJ rホを流せIthかる』とか r雨
の1にそこのところに水が流れてくるJ r(l転曜に府っていると
きにスピードがI押してくる」とか.そうい}ょう♀ニとを出して
来ました
そこでそれらをいとえfこうt:~，ないかとい〉ことで. :.fUilの
実駿をするニとに岳ったのでt.:;1下旬でしたけれども.水を
流すこと，ポー Iレが戻ること さっきの鈴ポ-，レです それから
向転，'-'奇I'I!うニと.そ〉い). ~.) !t実験をしてみたわけですJぁy
これが縦なのかJ とい 3ことがついにわかるわけですが，その
，jilに予なことも1，;1時に教 えようと思いまして.幸なニとに.販と
'l'な部分が交liにある ものですから.、下♀ところとい 3のは，プ
ロ ヌクI:!でいえばI1地のおきがずヲっと変っていない ところが
原にな円ま す と ， それがずうっとドへおりるほど段散が~くなっ
ていくということが. 実際に:~J量的にもわかって来たわけです ，
そういうようなニとをして.lIii;nという A、うなことをむ11.いl二
経験をtUL合うなかで rぁF 械と lまそういうもの~のか』とい
うことをもう小1認識 しあうと.より確かな羽織する力がついた
のではないか という」、}に弘自身は思って.納得したわけです。
f、I1ド1Jからじ1の終りごろにかけて，ゃっ!!り姥遣する力はだ
れでもみんなf1>ているのだとい}確信を作るような事柄が，実
はたびたび-J!のなかに起こる わけです伊
さらに実践報告を説んでいくと，篠崎氏の実践におけ
る方針が適時出されているのに，私は鷺ろかざるを得な
かった。 少し例を引用しよう 。
実は， f.Lもそのころから円の見えないとい j(-どもはいますが.
特別に手がかかって図るんだというふう骨子どもはいなくなゥて.
蒋通のFどもとまったく変らないが.その代り ri¥<>ててやるa
『がまんしてやる』 ことによって.I也の子どもたちにもいっしょ
にやるこ止昏.";:'ぽさをけれl.i~‘けない ー 左いうふう"ことが起こ
って F要求のH'，しあl'J という段附にそろそろ入って来たのでは
をいかと忠われたhけですa そのなかには.さきほどお話いたし
( 13) 
ました自分のmを作ることについてもそうなのですけれど. また
HEできちんとした't.i晶態度を身につけさせるために，点検という
こと をするわけです。さ きほどむ訴しました小東君とい うような
冷併に観照していた子どもさえも r.~ちゃんは耳'J~ んどから.
lilEはま る寺んだよ』と。 ;lilよ浅井lよー はるかに遮くあとから入
ってくるのですけれど.そこのところで学級会があった1"ので
大き寺問凶となるわけです。
r1主Jtさんは砂!なのかJ r梓過の許と同じなのかaと とニろ
が{也のFどものなかから『もう J井KIたっているじゃないかJr学
伐にも慣れて来ているヒゃないかJ r;)1Tさんも急げばできるん
どせ)というふう♀U;てヘ なんとか小犠君が 1;帰する rf~井さん
は別だaという訴にいうことを きかなくなるのです。そういうふ
うなこ とのなかで.共に1民間の-1Iとしτ認めてくるということ
に♀ってきたのでは♀いかと忠.います2ね
いろんなことをみんなは噂吏ちゃんにたい して媛助して来たの
Fすけれと美n身がみAなにたいして要求するということが.
-予期のときはほとんどなかったといっていいと思う のです。そ
れでは集[ijというものがー実だけ撮助をすることによって，本当
にこの持通乍級のなかにー〕唱がいるとい 3ことの意義がおろそか
になるのではないかとJ思っていたのです。ですから，ここで.と
ことん a克に要求をmさせよ}ということで r<円ひろもV じゃ
ありませんけれど rボールをt古って.かけていってゴールにli'
< J とい 3ゲームがあるのですが.そのゲームをやらせてみたわ
けです。そうしたら『ょうい.どλ』でかけたのですけれど，ポ
ールのあるは置は残念寺がらよくわかりません すでにポールの
ある位置を通りこしてしま っでいたのです。-~は通 η こしてし
まったのではないかと忠Lったらしく 、そこのところで立ち止って
rワーワーJ泣きに泣いたのです。慢もちょっと飴だった と思っ
たのですが.玄止どままでは.一美ちゃんにたいしてずいぶん俊
助~L て来たのですが でも一実も強 くなるために rみんなにこ
れだけはやってく れたら.~J.にもできる』という.そういう 要求
今出させたいと照ったわけです。一覧にそういう 要求をひとつ出
してみてくれないかといいましたら i直klまやっと納得して r月
似までに身えて〈るsというふうなことで，fHlI口までに考えて
来て出されたもの1;1.何かといいますと rポールのあるところに
いったら， fJ.に "スト yプ"とかけて』というのです。
rt>'lifそれだけでいいのかaといったら 'それでいいんど』と
いうのです。 rじゃあ，あとはいっしょにカ けなくともいいんど
生aといったら rそれは民庇ぐかけれるから大丈夫」というこ
とだったので，運動会の当円もそういうことになりますが.声を
かけてやるといった子どもは.冷傍観桜派の内雌君と小準君がな
るわけです。けれどもj!動会の当I11よ.スタ-9ー の1;.jが別に
なりまして.うま〈 λ ト J プをかけるところまでいh・~かったの
です。ともかく要求を出されたニとによってチどもたちがわ、川
と気がつ、， t.理Uhというのは饗求によるt:_けでいいんどと いう揃
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分もわかって来たように思うのです伊(傍線，据)
最後の二つの引用例でも解かるように，ただ漠然と子
どもiきを一緒にさせておくのではなく，教師の実践につ
いての兄通しと自分なりの精想がいかに重要であるかが
わかるだろう。このことは，教師が実践をどのように展
開させていけばよいのかという教師の指導性の問題だけ
でなく，弐ども逮同士が自ら集団として成長している姿
の中に，教師がいろいろな意義を見い出してやるという・
ことにもなっているのである。
教師は自己の教育方針を立てねばならない，つまり自
分をみつめなければならないと同時に，子どもをしっか
りとみつめてここに子どもなりの在り }jを発見しなけれ
ばならないのである。すなわち自己の内にも外にも心限
を向けなければならないということなのである。
VI r教育」 再考
ある養護学校長が次のように言った。
県立養施学校は肢体不自由の学校で精i曹との重視習が~<~
っているとはいえ，麗鰻身障者は経症に限るという入学選考基準
がある。また国の段階でも今年国立の符殊教育研究所ができたば
かりで，まだ重症者にどんな教育をすべきかの方法がない。入学
を許可しても学校に入れてお〈だけという結果になりかねないの
で，不E午可にした ~9)
今，教育の画一化がすすんでいる。自の前にいる子ど
もに即したかかわりができなくなっている。子どもに応
じたかかわりをしようとしない。自分のうけもつ子ども
たちと学校生活をともにするなかで，自分なりの何らか
のかかわり方を見い出そうと模索しないのである。上述
の校長の言葉に端的に示されているように，教育の録前
線においですら独自の試みをやろうとしない。議かがや
り方の手本を示してくれるのを待つだけで自ら開拓しよ
うとしないのである。
子どもに直接かかわっているはずなのに目の前の子ど
もを直視しようとしない。子ども一般 r隙客児」一般
の常識的教育が自分をがんじがらめに縛りつけている。
教育とはこういうものだ，教師だからそんなことは出来
ない，ここは学校なのだから，という先入観，固定観念
を目見することができないのである。
第二びわこ学国園長の国立符殊教育研究所での誘滋に，
教師は rオムツを換えることが教育か」という質問をし
たそうである。これは，子どもの排便，食事，入浴など
の日常的介助を象徴した言葉である。高杉氏(;1:，教師が
このような疑問を投げかけるのは，専門職としての自分
に施設の労働がなだれこむのをおそれる意識があるから
だと指摘している。 r教育は，かつて，重症の心身隊害
者を対畿としたことはないのだJ30)から当然といえば当
意
(14 ) 
卓三'-
サー
然と言えるかもしれない。それでは，この教師のいう専
門職とは何なのか。この教師は，何をもって教育とする
のか，と私はI悶わなければならない。
申し送りによれば二才半程度の知能というMという子
どもを小学校二年の普通学級でうけもった村田氏(;1:，こ
の子に対しで“絶対にハズサナイ"という方針をたてた。
先にもこの実践の一部を紹介したが，ここでも少しつけ
力目えたい。
一日中 rォー.シャワ， シャワ -JとCMをくちずさんでいる
臼もある。そんな日は，時間をとって全員でCM特集の学芸会を
やる。
モyプの怖をまたいで rポッポ.ポッポ』といい音がら 昨ー問
中汽lfiになって室内を回っていることもある。そんなときは.授
業中でもぼくの前を即席の遮断機に して10数えなければ踏み切り
があがらないことにした町する。
要するに即席なのである。興味と行動のつながりが直機的とい
うのが幼児の遊びなのだと~.うが，この即興性と手仕事性という
契機のうちに， Mにと っての 〈教育>，をさぐるという方法
をぼくはもう少し続けてみたいと思っている。そして実は.それ
がMの成長の臼然な姿であり.それはまたMにつきあう三if.生の
こどもにと ってもおのれの生育史の欠落を埋めることになるので
はないかと忠うからである ~O
盲人として英語の高校教師をしている摘氏は，授業を
始めるときに次のように生徒に言う。
目の見えない自分が英踏を教えるっていうのはどう いうことに
なるのかと円うことを』孟して由くわけです。まず僕は口が見えな
いということで.日が見える先生と同じようにはできないという
ことをみんなにはっきりとF理解してほしいと言うわけです.能率
的に言えli，たとえばみんなのノー トを一つずつ見てあげたり，
黒板に・さっさと字を魯いたりすることはでき♀P.だから能率的
に劣ることは事実である。しかし，そのかわりみんなとー絡に勉
強してゆきたい。さきほども香ったように協力してもらいたいと
いうことと，もう一つは，臼が見えないということで今までいろ
いろな脅しみをしてきた。一暑くやしいのはいつもおいてきぼり
にされてきたことだ。一所懸命やりたいという気待があるのにお
いてきぼりにされてきた。だからみんなに対しても臼分が味わっ
た同ヒ苦労.くやしさを昧あわしたくない，だからやりたい，や
ろうとする気絡があれば絶対に倹はおいてきぼりにはしたくない
し. し ないから，その資事事でがんばって くれと ~2)
そして英絡ができない人に百点をとれとは言わない，
一点二点でもいい「だけど投げやりにしてほったらかす
ような姿勢をとってほしくない」却という方針で綬業を
すすめる。だから生徒がわかりませんといって投げだす
ことを許さず r一言でもいいからしゃべれ，僕が一緒に
協力するから，単語がほとんどわからなかったら，単語
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の一つ一つの意味を言ってやるから自分がまとめて文章
にしてみろJ34)というようにやる。自分が黒板に字を2}
けないH寺は生徒に協力してもらう，生徒がわからなけれ
ばつづりを言ってやる。試験も一枚一枚友だちに読んでる
もらいそれに感想、を古いてやる。つまり相互協力のもと
に授業がすすめられているのである。そうすると始め自
信のなかった生徒が少しずつ英語の'予習に参加するよう
になってきた，というのである。この楠氏の場合，日が
見えないということがこのような方法を余儀なくさせた
のだとばかりは言えないであろう。ここには，明確な楠
氏なりの教育への姿勢がある。これまでの常識的な教育
にとらわれていないと言えるのではないだろうか。
現在のような能力主義教育体制の中で1立，一教師が奮闘
してもそれはたかがしれているといわれるかもしれない。
しかし，直接に子どもとかかわる者にとっては，今教育
界を，そして社会を包みこんでいる狭い教育観と閏定的
な教育方法にとらわれずに自分なりの工夫ができるので
はないか。そのような例として，私は先に村閏，篠崎両
氏の実践をあげたのである。
一体教師は子どもに本当に教えねばならないのだろう
か。教えるとすれば何を教えるのか。自分にそのような
資格が本当にあるのか。教えることによっで，その子ど
もを分別ありげにすることによって管理されやすい人間
に改造しているのではないだろうか。反逆する子どもは，
教育がうまくおこなわれていないのだと決めつけてしま
うことができるだろうか。
なぜ人1;1:，そして子どもと直接にかかわりあいをもっ
者ですらも.教育を狭く 一面的にしかとらえられないの
だろうか。教育について考えようとすること自体がすで
に自ら教育というものを自由に発想するのを妨げている
と思える程である。私には，現在の教育機関である学校
での教育というものが，人々の教育についての思考を縛
っているように思えてならない。実際， 私達が生まれた
時には，すでに学校はこの社会に存在していた。だから，
学校における教育が教育である，あるいは少くとも教育
の一つのモデルである，とする前提が私達自身の体のす
みずみにまで泌み込んでしま っているのではないか。
そのような学校とは一体何なのか。現在のような学校
はどのようにして生まれできたのか。学校教育体制，つ
まり公教育体制とは一体何なのか。それはどのようにし
て歴史的に生まれできたのか。そのような学校を支える
思忽は何か。現代における教育というものをもう一度娘
本のところから考えなおしてみるためには，このような
歴史的な聞いからせめていかなければならないのではな
いだろうか，と私lま考える。そうすることが同時にVで
(15) 
もふれたように障害児教育と普通児数脊とに分断されて
いる現行の予校教育そのものを思想的に問い直すことに
もなるであろう。
ここにそのような学校の本質論についての思想史的研
究を紹介しよう。岡村氏t;l:，学校を含む現代の教育体制
の基盤は，西欧の近代教育思想にあるとみるのだが，氏
の論説を私なりにまとめてみよう。この近代教育思想は，
近代の〈政治的国家〉の形成によって成立し，学校を法
的に制度化し，そうすることによって非理性的存在であ
るとみなされた子どもを教育すべく公教育として制度化
された学校の中にとりこんでいったのであると指摘する。
このような学校への子どもたちのいわば囲い込みは，精
神医宇の成立によって狂気を病と して規定された狂人た
ちの「施設」への隔離収容と時を同じくしていると，ミ
ッシェル ・フーコーの洞察を援用している。岡村氏は次
のように述べている。
私はこの点において.JI気においてI)¥'された社会的尺度，宅Fで
- 労働の本司書(生産力の論F曜といいかえてもよい ) が，子ども I~ ，
教育楠造総体にも適用されてきたこと すなわち，生沌と労働と
に結びついた人間以外に価値を認めず.用性とか人橋であるとか
が傑liaとされてきたことの意味をあらためて問うべきであると思
ヲ35)。
近代社会の ry二 I~J とりわけ (公投背詰'JJit)の総体的情造 11，
このような意味で.ひたすらに人間?ない人間に子どもたちを教
T干してきたのである。チどもを人権としての教符憎の法的主体と
してt;:重し崇め，あら咽る行きとどいた配慮をそのためにしてき
たのは.別のき葉でいえば.公教f{の.{>:1t1主総資本としての向家
が労働h再生産機能を同事的 ([主|民的)規様で持選fl'.Jにi革開する
法的形式の表現において認識されると して きたこと として理解さ
れる ~6) (傍点向付)
したがって労働力になりえぬ「降害者」は教育権も保
~:ì'iされることがなかった。保J~ されたかにみえても，そ
れは「配慮」によって特殊教育として別枠の学校体系が
用意されたのみであった，と私!;I:考える。
私なりに岡村氏の考察を簡単にまとめると，近代国家
により繁備された公教育制度の中にある学校は，労働力
を再生産するシステムとなって，学校における教育を方
向づけている，というこ とになるであろうか。将来ー人
前の労働者となりうるように子どもたちを教育するのが
現代の学校の目的である，と歴史的に学校の成立過程を
遡ってみると言えるのである。しかし，そのよ うな学校
であることを承認してしまえば，人間をただ労働者とし
てだけとらえることになってしまうであろう。
それではどうすればいいのだろうか。現行の教育{本語IJ
を支える教育忠怨を克服するにはどうすればいいのだろ
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うか。それには，岡村氏にみられるように，公教育{本市1
の在り方そのものをその思想的基盤を洗い出しながら批
判することも必要だろう。しかし更に必要なことは，直
接に子どもとかかわり教育という営みを続けていく者が，
つまり教育の最前線にある実践家が，まさに子どもとか
かわりあうなかで，自分をも含みこんだ巨大な教育体制
の巧妙な意図をくじくべく，わずかに自己の理論に根ざ
した自分の実践を一歩踏みだすことではないだろうか。
私は，子どもと直接にかかわりあう者は，まず自己を
呪縛する何かから一度自己を (観念的，空想的であって
もいいから)解放してみるとよいと思う。 教師であるこ
とをやめよう。教育しようという意図を捨てよう。社会
に自をつぶろう。学校をぬけ出そう。子どもとかかわり
あうということすら忘れよう。子どもとか大人というも
のにまとわりついている一切のもの (例えば，年齢とか
{本格とか)をぬぎすてよう。さらに残った一切のものを
消去しよう。しかる後に，自分の中に浮かびあがってく
るものを選択していこう。自分は一体何なのか。自分は
{可を優先すべきものと考えるのか。自分はなにをしよう
としているのか。自分は何故そのようなことをするのか。
具体的にどのようにすればいいだろうか。このようにし
て一つ一つ具体的な世界を自分の手でひろいあげていけ
ばいいのだ。
私は，我々人聞がこの世界にどっぷりとつかっている
のを忘れたわけではなL、それ放に上のような意味での
自己解放などということは本来不可能なことであるのか
もしれなp。しかし，会くできないわけではないだろう
と私は考える。
このような自己解放を単なる遊びとしてでなく，自分
の生き方，すなわち自分の実践と結ひ'つけて(つまり
だから全く観念的空想的ではないという意味)行なえる
者，そのような人は，いかに強固なシステムにおさえつ
けられていようともまだ己れの全てを売りわたしていな
い主体性を保持した者ではないのか。ここにおいて私は
強調したいのである。まさに直接に子どもとかかわりあ
う者こそ，最車冬的に自分自身にどう子どもとかかわりあ
うのかという判断がまかされ，実際に自分のf本をもっで
かかわっていくという意味で，主体性を維持できるので
はないか，ということである。自分の手を自分でコント
ロールできるように，自己の実践も自分でコントロール
できるのではないか。私はそのような例をいくつか本稿
において示したつもりである。
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Summary 
This paper consists of the following six sections 
introductior. 
1. theroy and practice 
0ne who is engaged il any education戊1practice should have his O¥Vn educarional Iheory， because it 
is he who 1V0rks ¥Vith children Jirectly. and he is rcsponsible fぃrhis educational activities. 
n. education for hanclicapped children. 
ln special education. children are oftcn labeled negatively as clisabled， disturbed. abnormal. etc. 
But this is a one-sided vic¥V. Even such chilclren havc. man.1' potcntials. Wc have to observc them directly 
in the dailv life and find OlJt their possibilities. 
凹 developmcntand cducation 
We couldn't di只cussthc development of the child without thinking o[ ollr edllcational activities. 
J)eve lopment shou ldn' t be sepa ra tcl from Educa (ion 
N. education for hanclicappccl children and that for Qrclinary ones. 
Thc cclucation for the handicapped (special education) should be integrated into ordillary eclucation. 
V. new prac( ices. 
T¥¥'o practices are disclJssecl hel・C. OI1C is the educatiol for a child ¥'ho is in difficulties of 
cornmun;catlOI1 ¥Vith others. The other is a trial for a blincl girl in the ordinary class. 
V1. what is education? 
We shoulcl tl'y ro free ourselvcs from o!tr prejudices of "ecl"catioll". F山rtltis， we firslly have (0 
examine the meaning of ‘school・ inthc histor.v of education， especiallv in tlw educarional system 
of llloderl1 ages. 
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